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Resumen Abstract
A partir de la pregunta acerca de las opor-
tunidades que brinda la instancia de re-
sidencia docente para el desarrollo de la 
subjetividad y del sí mismo profesional, 
el trabajo aborda la descripción y análisis 
del recorrido de dos futuras docentes de 
nivel de primario por la residencia a lo lar-
go de un semestre. Con las teorías de la 
complejidad como marco epistemológico, 
el objeto se aborda metodológicamente 
desde el enfoque clínico, que se vale del 
estudio de caso de dos docentes en forma-
ción. El seguimiento involucró registros 
de campo de situaciones vividas durante la 
residencia en las escuelas y entrevistas en 
profundidad. El análisis de contenido, el 
análisis del discurso y el análisis multirre-
ferenciado se complementaron con análi-
sis clínicos en profundidad. Los resultados 
mostraron cómo el deseo de enseñar de las 
docentes en formación fue puesto a prueba 
y sufrió transformaciones en la medida en 
que sus mecanismos de defensa entraron 
en juego en una situación compleja de de-
mandas contradictorias. En el entramado 
entre su entorno y la particular forma de 
posicionarse y de responder al conflicto de 
las docentes consideradas toma forma una 
instancia de formación que brinda opor-
tunidades para la subjetivación o para la 
desubjetivación, para la construcción o no 
de una experiencia, para el agenciamiento 
o la inhibición de la propia actividad de-
seante. Varios conceptos de un marco teó-
rico psicoanalítico y foucaultiano comple-
mentan el análisis y permiten ponderar la 
relevancia de la residencia en su calidad de 
instancia de construcción de subjetividad.
Palabras clave:  estudiante, profesor,  for-
mación de docentes, práctica pedagógica, 
psicoanálisis, psicología de la educación, 
supervisión de los docentes.
Based on the question about the oppor-
tunities offered by the teaching residence 
for the development of subjectivity and 
the professional self, the work addresses 
the description and analysis of the pas-
sage through the residence program of 
two future primary teachers throughout a 
semester. With theories of complexity as 
an epistemological framework, the object 
is delt with methodologically from the 
clinical approach, which employs the case 
study of two teachers in training. Accom-
paniment of the two teachers involved 
field records of situations experienced 
during their residence in schools and in-
depth interviews. Content analysis, dis-
course analysis and multireferenced anal-
ysis were complemented with in-depth 
clinical analysis. The results showed how 
desire to teach was tested and underwent 
transformations in the two teachers and 
their defense mechanisms came into play 
in a complex situation of conflicting de-
mands. In the intersection between their 
environment and the particular way of 
positioning themselves and responding to 
the conflict of the teachers considered, an 
instance of training takes place that pro-
vides opportunities for subjectivation or 
desubjectivation, for the construction or 
not of an experience, for the agency or 
inhibition of the activity of feeling desire 
itself. Concepts of a Psychoanalytic and 
Foucaultian theoretical framework com-
plement the analysis and allow us to weigh 
the relevance of the residence program as 
an instance of construction of subjectivity.
Keywords: student, teachers, teacher ed-
ucation, psychoanalysis, educational psy-
chology, teaching practice, teacher super-
vision.
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1. Introducción 
La formación docente puede ser entendida desde una 
mirada sobre el sistema como un conjunto de accio-
nes organizadas para poder ofrecer a futuros docen-
tes la posibilidad de relacionarse con saberes y cono-
cimientos. Puede ser entendida intersubjetivamente, 
como relación entre un sujeto en formación y sus 
formadores e instancias de formación. Por último, 
desde una mirada intrasubjetiva, la formación tam-
bién puede conceptualizarse como transformación 
del propio sujeto que se va involucrando en acciones 
sociales nuevas, que, al transformarse, transforma su 
medio (Ferry, 1997). 
La formación docente en cuanto conjunto de accio-
nes organizadas, se orienta a anticipar los desempe-
ños profesionales, es decir, trabaja en gran medida 
sobre el desarrollo de capacidades (Barbier, 1999) 
en situaciones simuladas que podrán convertirse en 
competencias en el ejercicio profesional. El campo 
de las prácticas en la formación docente se enfoca 
en el desarrollo de un saber hacer, una praxis, un 
conocimiento procedimental, una acción delibera-
da que se realiza en función de determinados fines y 
responde a valores en relación con un contexto. Así, 
formarse en una práctica implica siempre ingresar 
a una comunidad de prácticos que comparten tra-
diciones, convenciones, jergas, sistemas de valores 
(Schön, 1998). En este caso, la comunidad involucra 
los institutos de formación, las escuelas en las que 
se realizan las prácticas y todo el sistema escolar que 
los aloja. La práctica profesional supervisada, como 
la denomina Steiman (2018), supone aprender a de-
cidir, ocupa una posición en este sistema de tareas, 
de lugares y jerarquías. Esta división, señala el autor, 
está reglada por las formas de organización del tiem-
po y del espacio escolares, y en ellas están implícitas 
las representaciones explicitas e implícitas de las pro-
pias prácticas profesionales supervisadas dentro del 
sistema y las que portan los actores mismos. 
Dentro del campo de la práctica profesional super-
visada, la residencia es la instancia formativa de ma-
yor relevancia y envergadura de nuestro actual siste-
ma de formación docente. Con ella se completa la 
formación en el cuarto año de estudio. Constituye lo 
que Souto (2016) denomina “un dispositivo comple-
jo” que integra distintas instancias de formación, rea-
lizadas en el ámbito del instituto de formación y en 
la escuela primaria elegida como escuela destino para 
que los residentes realicen sus prácticas. En cuanto 
arreglo de tiempos, espacio, personas, componentes 
teóricos y técnicos orientados a metas, dispone cier-
tas cosas y pone a disposición otras. Se da en la tem-
poralidad, en la duración y trabaja sobre los procesos 
(Souto, 1999). La residencia en cuanto dispositivo 
puede ser entendida como instancia de pasaje tem-
poral —dura un tiempo limitado—; pasaje espacial 
entre la institución de formación y las de trabajo; 
pasaje entre culturas, normativas, tradiciones, có-
digos compartidos, de modalidades institucionales, 
organizativas; y pasaje entre dos posiciones: de la de 
alumno a la de docente (Souto, 2016). 
Interesadas por la pregunta acerca de qué senti-
do cobra la residencia para quienes la atraviesan y 
cómo afecta el desarrollo de su subjetividad y de su 
sí mismo profesional (Abraham, 1987), en el marco 
del proyecto UBACyT 2014-2017 “La formación 
profesional: la residencia docente en el marco de la 
formación en las prácticas”, hemos acompañado du-
rante un semestre a dos residentes de profesorado de 
Primaria a quienes desde ahora llamaremos Francisca 
y Yolanda. El trabajo aborda la descripción y análisis 
de su experiencia durante la formación en la instan-
cia de residencia, del modo en que lidian con las de-
mandas que se les presentan y, particularmente, del 
destino que sufre en este tránsito su deseo de enseñar. 
En el paper se presenta un resumen del análisis en 
profundidad realizado. Una serie de conceptos psi-
coanalíticos (Rodulfo, 2013; Bleichmar, 2005), de 
la psicodinámica del trabajo (Dejours, 2019) y fou-
caultianos (Foucault, 1991, 2000; Ramírez-Zuluaga, 
2015) complementan nuestro análisis.
Esperamos con esta investigación contribuir al cono-
cimiento de algunas de las posibilidades, así como de 
las limitaciones que brinda esta instancia formativa 
y de diferentes modos de vivenciarla. Consideramos 
que este conocimiento puede constituir un aporte 
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fundamental a la hora de tomar decisiones en el fu-
turo que contemplen la posibilidad de afectar el dis-
positivo de formación docente y la forma de llevarlo 
a cabo. 
2. Revisión de la literatura 
Hablar de la formación es aludir a una subjetividad 
que se forma. Desde la concepción de la complejidad, 
entendemos la subjetividad como una entidad poli-
fónica, compleja, múltiplemente atravesada, dinámi-
ca, histórica y social (Ardoino, 2005; Najmanovich, 
2011). Una entidad que se co-construye de modo 
no lineal en devenir permanente junto con su en-
torno, como efecto de mecanismos de subjetivación 
mientras, simultáneamente, construye el universo de 
sentido en que se desenvuelve y la actividad misma 
(Barbier, 2017). Una entidad, por fin, que en tanto 
se encuentra atravesada por el inconsciente, por el 
otro, por la cultura, por el lenguaje, no se autodeter-
mina, sino que es con su entorno, pero que es capaz, 
también, en oportunidades, de tomar distancia de sí, 
y a través de ese trabajo de deconstrucción es capaz 
de hacerse cargo de su singularidad y apropiarse de 
lo transmitido para dar una nueva vuelta, que impli-
ca un cambio en la propia posición, una posibilidad 
de diálogo con las propias sujeciones, diálogo que se 
traduce en un obrar de otro modo respecto de las 
mismas (Aulagnier & Castoriadis, 2010).
A partir de estas postulaciones, la formación en-
tendida como el asumir una forma y transformarse 
(Barbier, 2017) es parte inmanente de la subjetivi-
dad. Aunque pueda impulsarse desde el mundo del 
trabajo, como es el caso de la formación docente o de 
cualquier tipo de formación profesional, involucra a 
todo el ser (Medina, 2006), no solo al sí mismo pro-
fesional (Abraham, 1987). 
La transformación subjetiva tendrá lugar en el inter-
juego entre la formación como una oferta de pro-
puestas desde el sistema, como dispositivo (Souto, 
2016) mediatizado por sujetos formadores, y la cons-
trucción que de esa situación realiza cada individuo. 
Este entramado puede generar efectos de subjeti-
vación o de desubjetivación (Bleichmar, 2005). Se 
constituirá en una instancia de subjetivación cuando 
el sujeto en formación sea capaz de “construir una 
experiencia”. 
Rodulfo (2013), desde una lectura que combina el 
psicoanálisis posfreudiano de Winnicot con el de-
constructivismo de Derrida, plantea que la capaci-
dad de tener experiencias o experimentar es lo más 
valioso en un ser humano porque es lo que le permite 
sentirse existir, sentirse vivo, llegar a ser real. Esta ca-
pacidad implica, por un lado, el estar presente, co-
nectado con el instante; por otro, el agenciamiento 
de lo vivido, esto es, el hacerse cargo del propio de-
sear. Este estado se caracteriza por ir acompañado de 
espontaneidad, autenticidad, conexión con lo lúdico 
y la alegría como emoción predominante. Rodulfo 
(2013) vincula la posibilidad de experimentar con lo 
que él define como libertad en cuanto posibilidad de 
reinvención y la opone a lo que sería el reaccionar, 
actitud de respuesta ante una situación de violencia 
o un holding inapropiado. Es decir, el configurar una 
experiencia constituye una posibilidad que puede 
tanto promoverse como perjudicarse u obturarse. 
Ante situaciones vividas como amenazantes, las per-
sonas reaccionamos poniendo en juego un sofisticado 
sistema de defensas, técnicas que el yo utiliza para re-
ducir o suprimir, de forma más o menos consciente, 
aquello que es percibido como susceptible de poner 
en peligro la integridad propia o de causarle displa-
cer o sufrimiento (Laplanche & Pontalis, 2006). Al 
reaccionar perdemos la oportunidad de adueñarnos 
de nuestra experiencia, de recrearla, porque en lu-
gar de permanecer ligados a nuestro desear, estamos 
defendiéndonos. La denegación, la evitación, la di-
sociación, la proyección en el afuera de lo propio, el 
fantaseo alucinatorio, la constitución de un como si 
y la inhibición son algunas de ellas. La inhibición, 
dentro de estos mecanismos, actúa en tres planos: el 
de la acción, el del placer y el del deseo.
Estas cuestiones han sido abordadas también por los 
estudios realizados desde el campo de la psicodinámi-
ca del trabajo (Dejours, 2019). En esta línea se parte 
de la centralidad del trabajo para el despliegue de la 
subjetividad. Tomando el concepto de sublimación 
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de Freud, como cambio del destino de la pulsión, 
de una meta sexual a una social, Dejours (2019) se-
ñala que el primer nivel de la sublimación es el del 
cuerpopriación que es intrasubjetivo. En el mundo 
del trabajo se produce un segundo nivel de sublima-
ción que ocurre a través del reconocimiento del otro, 
es decir, que es intersubjetivo. Este reconocimien-
to puede tener lugar aun cuando el trabajo no esté 
puesto al servicio del bien común. Cuando además 
del reconocimiento aparece la ligazón con el bien co-
mún, estamos ante un tercer nivel de sublimación 
que mantiene el lazo entre el trabajo y el crecimiento 
individual y el trabajo y el desarrollo cultural a nivel 
colectivo. Cuando este tercer nivel de sublimación 
no tiene lugar, en cambio, y solo obtenemos reco-
nocimiento, pero apoyamos actos que moralmente 
reprobamos, tiene lugar lo que Dejours (2019) deno-
mina sufrimiento ético, que surge de la experiencia 
de la traición a nosotros mismos. Al traicionarnos, 
traicionamos también nuestros ideales. 
Ante este sufrimiento, Dejours (2019) identificó 
cómo las defensas que el psicoanálisis había descrito 
se ponían en juego en el lugar del trabajo: una de 
ellas consiste en ocuparse, sobrecargando el aparato 
psíquico con un activismo frenético; otra forma im-
plica aletargar o entumecer la capacidad de pensar o 
evitar los pensamientos vinculados al conflicto ético, 
anestesiándonos, de modo de no sentir culpa o ver-
güenza. Se trata en todos los casos de una renuncia o 
resignación frente a la presión productiva a cambio 
de algún beneficio, por ejemplo, ser aprobado o ser 
promovido, o a cambio de no ser agredido o castiga-
do, una forma de trueque promovida por el miedo 
a alguna demostración de poder en la que se accede 
a hacer algo no aceptable para uno. Desde el punto 
de vista psicológico, este trueque constituye un per-
juicio para el despliegue de la subjetividad en cuanto 
supone la pérdida de poder sobre los propios actos 
y la experimentación de la desesperanza y la desco-
nexión con el propio deseo. De este modo, atenta de 
forma directa contra el narcisismo, contra la propia 
autoestima. 
Una tercera mirada que se enfoca en los modos de 
sujeción —los mecanismos para gobernar la acción 
de otros— así como en los modos de resistencia a los 
mismos, completa un marco que nos permitirá en-
riquecer nuestro análisis (Ramírez-Zuluaga, 2015). 
Foucault (1991) en su última etapa intentó dar cuen-
ta del sujeto al interior de las luchas contra las formas 
actuales de individuación y sujeción. Mostró cómo 
el sujeto, en cuanto engranaje, aun siendo blanco 
del poder, puede reproducirlo, pero también puede 
transformar lo que el mismo vehicula a través de la 
relación consigo mismo —lo que él llama gobierno 
de sí— y fabricar otros modos de relacionarse (Fou-
cault, 2000; Ramírez-Zuluaga, 2015). Particular-
mente, identifica dos tipos de prácticas de sí que dan 
cuenta de modos de resistir al poder: la subjetivación 
y la desubjetivación. La segunda forma —la desubje-
tivación— se refiere a la posibilidad de desprender-
se de sí mismo para pensar de otro modo y devenir 
algo diferente con nuevas formas de relacionarse con 
otros. Foucault (2000) la relaciona con el movimien-
to que producen la escritura y la literatura, que fa-
vorecen formas de distanciamiento que habilitan la 
pluralidad de posiciones y la discontinuidad de las 
funciones (Blanchot, 2009). 
Estos conceptos nos proporcionan una lente a través 
de la cual interpretar ciertas situaciones de nuestro 
estudio de caso con el fin de arrojar luz sobre la par-
ticular instancia de formación que la residencia sig-
nificó para Francisca y para Yolanda. 
3. Método 
3.1. Posicionamiento epistemológico, estrategias 
metodológicas y procedimiento seguido en el 
análisis de la información
El trabajo forma parte del proyecto de investigación 
“La formación profesional: la residencia docente en 
el marco de la formación en las prácticas”, dirigido 
por Marta Souto, con subsidio UBACYT, sede en el 
IICE, UBA, de 2014 a 2017. Epistemológicamen-
te se encuadra en el paradigma de la complejidad 
(Morin, 1996), y desde una tradición hermenéuti-
ca y comprensiva, en el enfoque clínico, que supone 
como modalidad de construcción del conocimien-
to el abordaje en profundidad de casos singulares 
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estudiados en terreno con el fin de lograr la com-
prensión a través de la elaboración inductiva de hi-
pótesis interpretativas, el seguimiento de los procesos 
en su temporalidad y en su situación particular y la 
inclusión del propio investigador como sujeto en los 
fenómenos que estudia (Souto, 2010). Implica una 
relación intersubjetiva entre el investigador y un su-
jeto social como objeto de conocimiento, que busca 
la comunicación no solo consciente sino inconscien-
te con el otro, de lo manifiesto y lo latente. Involucra 
también el compromiso ético y el respeto hacia el 
otro, que, entre otras cosas, se manifiesta en el esfuer-
zo de co-construcción de sentido en el conocimiento 
que se genera. Este compromiso implica, asimismo, 
poner en análisis la propia implicación del investiga-
dor con el caso que analiza. 
Si bien el proyecto original consideró como unidades 
de análisis a la institución formadora, a las distintas 
instancias del dispositivo de residencia, a los profe-
sores de residencia, a la escuela y sus actores, y a los 
residentes, el presente trabajo toma únicamente la 
última de estas unidades: los residentes. 
Con el objetivo de contribuir al conocimiento de al-
gunas de las posibilidades, así como las limitaciones 
que brinda la residencia como instancia formativa y 
de los diferentes modos de vivenciarla, en particular, 
se seleccionaron como estudio de caso dos residentes, 
a quienes se acompañó a lo largo de su último año 
de formación en un Instituto Superior de Formación 
Docente de dependencia oficial, público, de la pro-
vincia de Buenos Aires, y durante su estadía en la 
escuela en la que realizaron sus prácticas. 
La estrategia metodológica combina y triangula los 
datos de cada docente obtenidos a partir de: 
• entrevistas en profundidad (2) (antes de co-
menzar y al finalizar).
• observaciones y notas de campo tomadas du-
rante las 4 clases de cada residente en el marco 
de la residencia.
• entrevistas breves cara a cara y toma de notas 
en situaciones de soliloquio durante la estadía 
en la escuela esos 4 días.
Siguiendo una lógica cualitativa, se construyeron ca-
tegorías a partir de los datos de manera inductiva. Se 
empleó el análisis de contenido (Krippendorf, 1990) y 
el análisis del discurso (García-Negroni & Tordecillas, 
2001) para las entrevistas y el análisis didáctico mul-
tirreferenciado (Souto, 2004) para las situaciones de 
clase. Los análisis provenientes de las distintas fuentes 
respetan su heterogeneidad y se triangulan posterior-
mente. Luego de esta triangulación se elaboraron hi-
pótesis clínicas (Souto, 2010). La formulación de estas 
hipótesis, en el caso considerado, implicó una recons-
trucción del proceso vivido por las residentes, desde 
una mirada interpretativa del investigador, a partir de 
los indicios recogidos. Se complementó este análisis 
con conceptos provenientes de las teorías psicoanalítica 
(Bleichmar, 2005; Rodulfo, 2013), de la psicodinámica 
del trabajo (Dejours, 2019) y foucaultiana (Foucault, 
1991, 2000), desarrollados en el apartado anterior. 
3.2. Dispositivo de residencia
Se compone de el taller de residencia a cargo de un/a 
profesor/a de residencia; los ateneos de matemática, 
prácticas del lenguaje y la literatura, ciencias sociales 
y ciencias naturales, cada uno de ellos a cargo de un 
profesor especialista en el área disciplinar respectiva, 
y el Taller Integrador Interdisciplinario (TAIN) en el 
que una vez por mes se abordan temáticas abiertas 
consideradas necesarias. Todas estas instancias están 
pensadas en función del núcleo de la formación en 
el campo de las prácticas, que es la residencia propia-
mente dicha. Consiste en prácticas en terreno que 
duran seis semanas en cada cuatrimestre, a realizar 
en dos cursos de distinto ciclo de la escuela primaria 
y que abarcan el conjunto conformado por obser-
vaciones del curso (2 semanas), prácticas aisladas (1 
semana) y luego la secuencia de prácticas (3 semanas 
seguidas) en que la residente toma a cargo todas las 
clases. Esta secuencia se retoma a posteriori en las cla-
ses del taller y los ateneos para generar una reflexión 
sobre las prácticas. Este dispositivo involucra como 
formadores en el instituto de formación: al profesor 
de residencia y a los profesores de las áreas. En la 
escuela en la que se hacen las prácticas, involucra al 
maestro de grado (que cumple la función de maestro 
coformador en este caso) y, a veces, al director. 
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3.3. Las residentes, docentes en formación: 
Francisca y Yolanda
Ambas inician su residencia en el 4to. año del 
Profesorado de Formación Docente en el año 2014 
en un Instituto Superior de Buenos Aires. Ambas 
han elegido tanto la escuela primaria en la que reali-
zarán las prácticas, como a la profesora de residencias 
que las supervisará. Ambas han accedido volunta-
riamente a participar en la investigación y se les ha 
garantizado el anonimato, de allí el empleo de un 
pseudónimo. 
Francisca tiene 28 años, y la residencia constituye su 
primera experiencia al frente del aula. Yolanda tiene 
26 años. Tiene una formación previa en otra carre-
ra terciaria. Intentó ejercer, pero “no funcionó”. A 
partir de esa experiencia descubre su interés por los 
otros y por “brindar ayuda”, que parece estar en la 
base de su elección de la carrera docente. Lleva un 
año realizando suplencias en escuelas, de modo que 
la residencia no es su primera experiencia docente.
4. Resultados
4.1. El deseo de enseñar, las defensas y la 
configuración de una experiencia en una 
situación compleja de formación
4.1.1. Francisca en la residencia 
Antes del inicio de las prácticas, conviven en Fran-
cisca sentimientos ambivalentes: de ansiedad frente a 
cumplir con la planificación exigida por el instituto 
—“Estoy como loca con el proyecto integrado”—, 
de miedo al fracaso —“Ay, me va a ir mal”— en lo 
que experimenta como una situación de prueba en 
la que tiene que cumplir con demandas de diferente 
índole, contrapuesto a cierta sensación de seguridad 
en cuanto a poder ejercer su rol —“Muchas ganas 
de trabajar en el estado y seguridad de que puedo 
hacer muchas cosas buenas”—, junto con altas ex-
pectativas —“Este es un año reimportante”— y el 
deseo de hacer la experiencia —“Desde que empecé 
estoy esperando que llegue este momento”—, y una 
representación acerca de los niños como aquello de 
la docencia que la convoca —“Los nenes son una 
mina de oro, podés hacer y deshacer. Quieren apren-
der”—. Aun ante la inseguridad que sufre asociada al 
miedo, al posible fracaso y al rechazo —“Prefiero que 
me lo digan ellas [las profesoras de prácticas] y no 
una directora que por ahí me echa por eso”—, está 
conectada con su deseo de ser maestra —“La verdad, 
no sé por qué dije que iba a estudiar para maestra, 
ahora me gusta más que antes”— y con su capacidad 
de “hacer muchas cosas buenas”. 
En la primera semana de prácticas, de a poco co-
mienza a escindir y separar aspectos positivos en ella 
y a proyectar los negativos en la escuela. Así habla de 
la primera devolución de la profesora de prácticas: 
“Me dijo que me ve muy bien, muy segura, muy bien 
parada”. Y expresa respecto a sus primeras experien-
cias al frente de una clase: “Lo que planificás lo llevás 
y te das cuenta de lo que es estar en el aula, que me 
encanta. Con los chicos me llevo bárbaro. Eso me da 
mucha confianza”. Pero al mismo tiempo comienza 
a encontrar aspectos negativos en los modos de tra-
bajo de la escuela: “Es que ellos están acostumbrados 
a trabajar todo muy por arriba. Se los dan una sola 
vez y después nunca más”. Se instala así la base de un 
conflicto ambivalente —en el que intervienen moti-
vaciones incompatibles— que persistirá a lo largo de 
toda la residencia para ella. 
Con respecto al vínculo con la directora y las maes-
tras, Francisca da cuenta de malestar y tensión desde 
el primer día de llegada a la escuela, al encontrar, 
junto con otras residentes, que no las esperaban. La 
directora no había avisado al personal que ellas asis-
tirían. “La directora nos aceptó porque le da puntaje 
a la escuela, pero no sé para qué”. “Me encajaron un 
proyecto de la escuela de matemática... me dicen que 
es cosa de la directora”. “Me cargaron con la feria de 
ciencias, tuve que hacer un cartel para la puerta de la 
otra residente. Esto no me correspondía a mí... me 
cargan de cosas. Así que le hice uno pedorro”. Esta-
blece un vínculo negativo con la escuela y su perso-
nal. “Pedorro” en lunfardo (jerga argentina) significa 
de mala calidad. Francisca percibe falta de recepti-
vidad de la escuela y se muestra muy crítica hacia 
los miembros de la institución. Los describe como 
autoritarios, indiferentes, interesados. Además, se 
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percibe como blanco de actos injustos y sobrecarga-
da de funciones que según ella no le corresponden. 
Aun con enojo y disgusto, se resigna, sin embargo, 
a cumplirlas. Vive a la directora como figura ame-
nazante —“Por ahí me echa”—, temor asociado a la 
experiencia de otra residente cuya práctica fue sus-
pendida, con la que se identifica.
Con la maestra coformadora, el vínculo parece tener 
componentes similares. Francisca se siente observa-
da, controlada, incómoda en la clase frente a sus in-
terrupciones: “No le debe gustar mucho que yo este 
acá. Todo el tiempo se mete. En realidad, yo quiero 
que ella se vaya y me deje un poco el camino libre”. 
Frente a estas situaciones, la relación con la profe-
sora de residencia es significativa, es ella quien ini-
cialmente apuntala psíquicamente a Francisca, le da 
seguridad y apoyo, constituyéndose en una figura 
protectora —“Ella nos contiene, traemos planifica-
ciones y vemos las dudas, cómo manejo esto o aque-
llo... Si mandás mail te responde enseguida”—. 
Sin embargo, este vínculo con la profesora de residen-
cia que la reaseguraba en un contexto que percibía 
como hostil va transformándose a lo largo del proce-
so, a partir de diferentes situaciones en que Francisca 
experimenta impotencia y frustración. Mientras ella 
da la clase, la maestra coformadora le muestra a la 
profesora de residencia un afiche hecho por Fran-
cisca y le señala errores que no le había marcado a 
Francisca. Posteriormente, la profesora de residencia 
le pide disculpas a Francisca —“No sabía cómo fre-
narla”—. En otra oportunidad, “la directora viene a 
verme y me dice que mi clase no tiene nada que ver 
con el diseño curricular. Nadie hizo nada para que la 
directora no se meta”.
A medida que transita la experiencia, Francisca va 
pasando de la ilusión a la desilusión. Los cambios 
en la relación con la profesora de residencia forman 
parte de este pasaje, significando una pérdida de con-
fianza en la única figura que le proveía seguridad. De 
ella dice: “No se enfrenta a las autoridades de la es-
cuela, no defiende el espacio, se deja manejar por la 
directora”. Se percibe sola frente al contexto hostil 
que la escuela representa. 
Con respecto al dictado de las clases, Francisca se 
enfrenta a una situación que experimenta de modo 
paradojal: o responde a lo que le piden en la escuela 
y es “tradicional” o responde a lo aprendido en el 
instituto y a sus ideales y deseos y es “constructivis-
ta”. Surgen en ella sentimientos de impotencia —“Sé 
que caí a veces en eso y me lo critico, pero a veces es 
imposible ir contra lo tradicional”— y frustración, 
debido a la imposibilidad de implementar aquello 
que le han enseñado en el instituto y que ella deseaba 
poder poner en práctica —“Hubiera querido ser más 
constructivista”—, a la vez que se siente coartada en 
su espontaneidad y libertad de acción —“Por favor, 
dame el título, así puedo ser yo”—. Su malestar va 
creciendo a lo largo del proceso —“Entonces, ¿con 
quién tenemos que cumplir? Con los gustos y capri-
chos de todo el mundo. No hay una línea. No pode-
mos ser naturales nosotras porque estamos vigiladas 
y controladas por todos lados”—. 
En efecto, en el dictado de sus clases la observación 
muestra cómo recurre a modos de intervención que 
criticó en las maestras y en el instituto como tradi-
cionales. Desde lo social, sostiene un trato cada vez 
más autoritario con los alumnos y acentúa diferencias 
discriminatorias; desde lo instrumental, no logra un 
manejo ni dominio sobre el grupo y las propuestas de 
trabajo se vuelven cada vez más “tradicionales”: escri-
bir en el cuaderno, copiar, responder cuestionarios. 
El miedo es la emoción que predomina: miedo a la 
maestra coformadora, a la profesora de residencia, a 
la directora —“La directora me preguntó si iba a es-
tar toda la semana, como diciéndome: ¡Mirá que vas 
a estar vigilada! Si me llega a levantar la residencia, 
¿sabés el quilombo que le armo?”—. El sentimiento 
de ser controlada por todos aumenta sus ansiedades 
persecutorias. “Te tenés que acomodar a su estilo 
porque, si no, es muy chocante para ella. Entonces 
caigo en lo tradicional y dejo conforme a todo el 
mundo”. 
Desde el punto de vista psíquico, ante lo que expe-
rimenta como amenazas contra su integridad yoica, 
un conjunto de defensas parece instrumentarse para 
preservarla. Sus defensas incluyen la evitación de las 
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situaciones de control (estrategia utilizada para no 
ser observada por profesores que la van a observar) 
y la evitación de la residencia misma (en tanto desea 
que termine rápido); el desvalorizar la experiencia 
de formación, transformándola en un objeto parcial 
negativo —“Para mí, la residencia es algo jodido”— 
y la proyección sobre los otros: escuela, instituto, 
profesora de residencia, maestra coformadora, de los 
aspectos negativos, mientras que ella se desentiende 
de su propia responsabilidad en las situaciones. Por 
ejemplo, frente a una devolución de la profesora de 
residencia en la que se señalan aspectos a modificar 
se justifica, busca equivocaciones en los otros y depo-
sita en el afuera la fuente de los problemas. En pocas 
oportunidades reconoce que hay algo que ella pueda 
mejorar, cambiar o que no haya salido bien. Se auto-
percibe como víctima de la situación. La posibilidad 
de reflexión, de toma de conciencia y de transforma-
ción se ve afectada por estos mecanismos defensivos. 
Frente a esta situación en la que predomina la sen-
sación de ser evaluada —“Tenés que cumplir las ex-
pectativas de todo el mundo y con las tuyas para no 
traicionarte. Ahí está el problema, con quién cumpli-
mos”— y el sentimiento de miedo ante la posibilidad 
de desaprobar, Francisca inhibe su actitud deseante y 
resigna sus ideales adoptando una lógica de cumpli-
miento formal de la tarea y de aprobación, en pos de 
una adaptación a las condiciones áulicas que siente 
impuestas, y con las que no coincide. De las deman-
das que identifica, Francisca privilegia aquellas que la 
alejan de sí misma, de su ideal y de sus creencias, que 
la hacen “traicionarse”, en sus propias palabras. Su 
actuación en la residencia es vivida como un “como 
si”, una ficción, fabricada para sobrevivir en ese con-
texto —“No fui yo en el aula. Fui un producto, resul-
tado, de todas las cuestiones internas que hubo”—. 
Calificada por ella como “mala experiencia”, la re-
sidencia, bajo la forma de una práctica enajenada, 
que no le pertenece, que es una escena armada para 
otros, parece ser la solución de compromiso que en-
cuentra en este contexto vivido como amenazante. 
Como correlato, el aprendizaje propio de su forma-
ción en las prácticas y el desarrollo de su capacidad 
reflexiva quedan reducidos. —“Antes yo tenía rega-
nas de cambiar, pero cuando estás acá, decís: ¿En tres 
semanas, cuánto voy a poder hacer? Entonces voy a 
dar las clases para aprobar y listo”—. En la evitación 
del sufrimiento presente pierde la posibilidad de po-
nerse en análisis ella misma y posterga el aprendizaje 
hacia el futuro —“Cuando tenga mi grado voy a te-
ner la libertad de aplicar cosas más personales, no ya 
del profesorado, ni de Piaget, ni de toda esa cagada 
de psicología evolutiva”—. 
4.1.2. Yolanda en la residencia
Inicia su proceso señalando que no se está “topando 
con algo nuevo”, porque ya lleva un año dando clase, 
lo cual parece brindarle cierta tranquilidad. Remarca 
que las devoluciones que pueda recibir no van a frus-
trarla, a desanimarla; por el contrario, se convierten 
en un aporte para su formación y para su práctica 
actual. 
Desde su experiencia docente actual, Yolanda con-
trasta y evalúa lo que la maestra coformadora le pro-
pone, lo que la ubica más en una posición de par que 
de novata. Su planificación se separa de la propues-
ta del manual que le dio la maestra coformadora y 
contempla conocimientos previos de los estudiantes. 
El encontrarse trabajando también le permite to-
mar cierta distancia de lo que le han enseñado en 
el instituto, lo que le posibilita evaluar críticamente 
las situaciones concretas con sus múltiples aspectos 
—“Nadie te enseña qué contestarle a un chico cuan-
do trata mal a otro”—.
A pesar de estar trabajando ya, Yolanda no parece 
haber perdido su posición de aprendiz, de sujeto 
en formación —“Nunca voy a terminar de formar-
me”—. Valora la residencia como situación única e 
irrepetible —“No voy a tener nunca más la mirada 
de otro docente en el aula diciéndome qué es lo que 
estoy haciendo bien y qué no”—. 
En relación con los vínculos, la maestra coformadora 
la recibe con un mensaje que denota desconfianza 
—“Me dijo que tuvo residentes y que los chicos no 
entendieron nada”—, pero ella no parece afecta-
da por esto —“Bueno, no sé: esa es su historia”—. 
Sobre su profesora de residencia da una imagen de 
acompañamiento, presencia y complicidad. Hacia 
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los alumnos, tiene una mirada muy focalizada al 
trabajo: los ve participativos y haciendo chistes, no 
parecen generarle preocupaciones vinculadas a la ges-
tión de la clase.
En la primera clase que dicta se presentan una serie 
de incidentes que dan cuenta de dificultades en la 
distribución de roles entre ella y la maestra coforma-
dora. La maestra coformadora reparte evaluaciones 
sin permitir que Yolanda comience, da permisos o no 
a los alumnos para salir del aula, habla con otra maes-
tra en voz alta dentro del aula durante la clase. Sobre 
el final, toma directamente la dirección de la clase 
cuando Yolanda se encuentra dando la tarea, para 
modificar lo pedido, contradiciéndola —“(Yolanda): 
Pueden hacer lo de sociales el martes o el miércoles 
porque recién el jueves lo vamos a ver. (Maestra co-
formadora, interrumpiendo): Lo hacen todo el fin de 
semana porque yo lo tengo que ver. (A Yolanda): Vos 
no los conocés. Se te duermen, ellos. (Al grupo): Por 
eso les aclaro, porque ella es buena y no los conoce. 
(Yolanda mira a la observadora incómoda y se retira 
del aula antes que los estudiantes)”—. Estas inter-
venciones resultan disruptivas, inhibitorias y desca-
lificadoras del rol de Yolanda. Son un indicio de la 
dificultad de la maestra coformadora para aceptar su 
rol no participante y ceder la dirección de la clase. Al 
reafirmar su posición como quien manda, propone, 
en cambio, una relación de rivalidad y competencia 
con la residente. 
Ante esta situación, Yolanda recurre a su profesora 
de residencia, quien a su vez interviene conversando 
el tema con la directora de la escuela. Esto genera 
un mayor conflicto entre Yolanda y la maestra co-
formadora, quien se queja ante Yolanda —“Ponés en 
jaque mi trabajo”—. Sin embargo, este conflicto no 
perjudica el vínculo entre ambas, sino que Yolanda 
empatiza con la maestra coformadora, como se ob-
serva en el fragmento: 
—“No estuvo bueno, a mí tampoco me pareció la 
forma. Raro, mientras estaba haciendo la residencia, 
tuve practicantes en mi grado, en que yo era la do-
cente. Entonces, fue muy fuerte, y no solo que me di 
cuenta que no era personal, sino que me di cuenta: es 
que cada uno... tiene un lazo particular con el grado, 
con tu grado, ‘el mío’, ¿viste? Y por el otro lado, me 
parece que también la forma en que uno cree que se 
debe dar la enseñanza, cada uno tiene sus conviccio-
nes, sus teorías y sus formas, ¿no? Y me parece que 
esas dos cosas mezcladas en un ambiente, en un aula, 
con alguien externo, me parece que es chocante. Por-
que yo no puedo juzgarla a ella, ni como enseña, ni 
cómo se dirige a... o sea, nada...”—. 
Yolanda problematiza la situación mirándola desde su 
lugar y también desde el lugar de la docente —“Em-
pecé a pensar esto de que no era nada personal, que 
tenía que ver con ella, con su aula y sus alumnos, y 
con la forma en que quería que ellos aprendan y bue-
no, nada, y yo estaba queriendo recibirme”—.
Esta actitud comprensiva que le permite distinguir 
diferentes posicionamientos con intencionalidades 
diversas parece favorecida por la condición de do-
cente en ejercicio que atraviesa Yolanda. 
A partir de esta situación, se observa cómo en el dic-
tado de las sucesivas clases Yolanda gana firmeza y se 
hace su lugar, y paralelamente la maestra coformado-
ra deja de avanzar sobre su rol y da lugar a ese movi-
miento. Por un lado, las intervenciones de la maes-
tra coformadora disminuyen —en una de las clases, 
por ejemplo, permanece afuera conversando con un 
padre, tarea que los residentes no están habilitados 
a realizar, mientras Yolanda da la clase—. Durante 
las otras dos clases se observa a Yolanda a cargo de 
la clase y a la maestra coformadora cumpliendo un 
rol complementario de respaldo. Cuando interviene, 
su rol es más de acompañamiento a la residente que 
de rivalidad. Se evidencia cooperación por parte de 
ambas, por ejemplo, en el acuerdo ante el envío de 
una nota en el cuaderno de comunicaciones, para lo 
cual se consultan entre ellas qué poner. Esto refleja 
un cambio respecto a la primera clase observada. El 
vínculo entre ambas, en lugar de haberse perjudicado 
por lo ocurrido, parece haber tomado la forma de un 
vínculo cooperativo. 
Al finalizar la residencia queda en Yolanda una serie 
de dudas acerca de cómo será afectada por la práctica 
de la docencia en sus convicciones más profundas:
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—“Lo que me deja pensando es intentar que este 
enfoque del profesorado, esta forma de dar clases, 
eh, mantenerla a lo largo del tiempo. Cuando termi-
nás la carrera estás en el auge de querer ser la mejor 
maestra que te enseñaron ser, ¿no? Pero, el miedo me 
parece de muchos, no solo mío, es esto de que des-
pués el sistema te coma o la cotidianeidad y termine 
siendo la maestra que en el profesorado critiqué. Eso 
es, pero bueno, es muy difícil”—. 
Se manifiesta un posicionamiento ético en Yolanda y, 
a la vez, una exigencia profesional (querer ser la me-
jor maestra que te enseñaron) y el temor de no poder 
sostenerlo —“que el sistema te coma”—. Yolanda 
culmina la residencia con reflexiones sobre su propio 
posicionamiento docente a partir de la experiencia y 
reafirmando sus ideales con relación al futuro. 
5. Discusión y conclusiones 
El trabajo parte de la pregunta acerca de las oportu-
nidades que brinda la instancia de residencia docente 
para el desarrollo de la subjetividad y del sí mismo 
profesional. Se describen y analizan dos recorridos 
diferentes por la residencia a lo largo de un semestre, 
haciendo foco en el modo en que, en ellos, las resi-
dentes lidian con las demandas que se les presentan. 
En los dos recorridos que hemos descrito y analizado 
se puede apreciar la complejidad del escenario de la 
residencia —demandas contradictorias, vertiginosi-
dad de los tiempos, multiplicidad de actores partici-
pantes: directivos, docentes coformadores, docentes 
del instituto, profesora de residencia, estudiantes—. 
En ambos se advierte la cualidad tensionante de la 
situación en cuanto pasaje de pruebas —la residen-
cia es una instancia de formación, pero también de 
acreditación, y está atravesada por la lógica evaluati-
va, tal como se ha descrito en otros trabajos (Souto, 
2016)—. 
En ambas situaciones se observan dificultades en el 
proceso, asociadas sobre todo al vínculo con la maes-
tra coformadora del curso. Sin embargo, los con-
flictos dan lugar a modos distintos de posicionarse 
frente a ellos y de resolverlos, que y de resolver, que 
afectan las oportunidades de desarrollo subjetivo de 
las residentes. En ambas, la actividad deseante cons-
tituye inicialmente un motor; en un caso se reafirma 
a lo largo del proceso, en el otro se resigna. Veamos 
cada caso a la luz de conceptos psicoanalíticos y 
foucaultianos. 
En el caso de Francisca, podríamos interpretar que 
tiene lugar lo que Dejours (2019) identifica como 
“sufrimiento ético”, la experiencia de la traición a 
uno mismo y a los propios ideales, que sucede cuan-
do opera el segundo nivel de sublimación —el reco-
nocimiento del otro—, pero se llevan a cabo actos 
que moralmente reprobamos. La actitud posterior de 
Francisca de “entumecimiento” que no le permite ver 
críticamente que su propio comportamiento hacia 
los estudiantes en el aula reproduce lo que ella misma 
criticaba. Esto podría ser interpretado, en este mar-
co, como parte de una estrategia defensiva al servicio 
de la evitación de un posible castigo —por ejemplo, 
la desaprobación—. 
Desde el punto de vista psíquico podríamos pensar, 
siguiendo a este autor, que esta claudicación de sus 
propios ideales implica la pérdida de poder sobre 
los propios actos y constituye un perjuicio para el 
despliegue de su subjetividad, ya que atenta contra 
la propia autoestima. Francisca habría trocado su 
silencio antes situaciones que no comparte por la 
aprobación de su residencia. En esta transacción ha 
puesto en juego los mecanismos que el autor tam-
bién ha descripto, básicamente la insensibilización. 
La renuncia a su deseo, acompañada del sentimien-
to de hastío y desesperanza —su deseo de huir de 
la situación de residencia—, así como la perdida de 
amor propio —“No fui yo [...] Me hubiera gusta-
do ser más constructivista”—, podrían ser pensadas 
como el correlato de este “trueque”. 
La residencia —“una mala experiencia” en palabras 
de Francisca— se ha constituido en una instancia que 
según Bleichmar (2005) se designaría como desubje-
tivante, en cuanto no favorece la inscripción psíqui-
ca de la experiencia, el agenciamiento de la misma. 
Desde la teoría de Rodulfo (2013) podríamos hipo-
tetizar que ante la situación de violencia que su en-
torno le ofrece y el holding inadecuado de sus figuras 
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de referencia, Francisca, en función de su autopre-
servación yoica (Bleichmar, 2005), habría puesto en 
juego el mecanismo de la reacción. La reacción en 
ella toma la particular forma de la inhibición. Inhibe 
su espontaneidad, su actividad deseante, su desear. 
Pierde así la posibilidad de construir una experiencia 
—no se constituye en agente de la misma, sino que 
resigna esa posición de agente—. 
En el caso de Yolanda, en cambio, las dificultades ini-
ciales con la maestra coformadora y lo que la propia 
residente consideró una intervención desafortunada 
de su profesora de residencias no le impidieron poner 
en juego su capacidad de autoafirmación de sí —la 
emergencia de la palabra propia, de su propia singula-
ridad— y el sostener su agencia, que implica hacerse 
cargo de su desear y construir los propios proyectos 
identificatorios (Aulagnier & Castoriadis, 2010). Si-
guiendo a Rodulfo (2013), podríamos pensar que ella 
ha podido construir una experiencia de la vivencia 
que, por tanto, deja en ella una marca subjetivante 
(Bleichmar, 2005). Se evidencia en la transformación 
del vínculo con la coformadora y en la posibilidad de 
Yolanda de extraer de la situación elementos que le 
permitieron analizar y construir su rol profesional de 
modo autónomo. También es evidente en el correlato 
emocional: Yolanda experimenta alegría y entusias-
mo, mientras que en Francisca prevalecía la desespe-
ranza, el enojo, la frustración y la impotencia. 
Si pensamos la situación desde la óptica del poder 
(Foucault, 1991, 2000), el caso de Yolanda pone en 
evidencia la posibilidad de reconducción del poder 
a través de la relación consigo misma o de gobierno 
de sí. Tomando la idea de Foucault (2000), podría-
mos pensar que es a partir de esta posibilidad que 
Yolanda en su calidad de engranaje habría sido ca-
paz de transformarse y de fabricar otros modos de 
relacionarse. Yolanda parecería haber hecho uso de 
la práctica de sí que Foucault denominó “desubje-
tivante”, que consiste en desprenderse de sí misma 
para pensar de otro modo y devenir algo diferente 
con nuevas formas de relacionarse con otros. En su 
modo de identificarse con la maestra coformadora 
y de redefinir su vínculo con ella —momento bisa-
gra de la redefinición de toda su situación—, algo 
de esto parece haberse puesto en juego. En el caso 
de Yolanda, este movimiento de distanciamiento que 
habilita la pluralidad de posiciones y la discontinui-
dad de las funciones (Blanchot, 2009) parece haber 
sido facilitado por las condiciones de su experiencia: 
por el hecho de ocupar efectivamente posiciones di-
ferentes —como residente y como docente—, simul-
táneamente en dos lugares distintos. 
Por todo lo mostrado hasta aquí, se puede concluir 
que el trabajo constituye una evidencia empírica de 
efectos subjetivantes y desubjetivantes (Bleichmar, 
2005) que la residencia puede tener en docentes en 
formación. 
Dos situaciones se presentan. Ambas constituyen ex-
periencias de formación en cuanto que en ambas se 
observa trasformación. Las residentes salen diferen-
tes de como entraron: se afirman ciertas tendencias, 
se niegan otras. Sin embargo, las dos proporcionan 
oportunidades diferenciadas para el desarrollo de la 
subjetividad y del sí mismo profesional (Abraham, 
1987) de las futuras docentes. 
Estos resultados nos hablan, por una parte, de la 
relevancia de la residencia como instancia de cons-
trucción de la subjetividad de las docentes y de su 
sí mismo profesional y, por otra, del grado de he-
terogeneidad de las experiencias vivenciadas, que se 
revela en cómo en cada situación, y desde diferentes 
rasgos de personalidad y modos de posicionarse, las 
situaciones con demandas complejas son reeditadas 
y se convierten en posibilidades de subjetivación o 
desubjetivación, de construcción o no de una expe-
riencia, de agenciamiento o de inhibición de la pro-
pia actividad deseante. 
Los resultados también muestran, desde la óptica del 
poder (Foucault, 1991, 2000), cómo se puede dar el 
juego de sumisión o de resistencia en el vínculo de 
los sujetos con el sistema. 
A partir de estos resultados se pone de manifiesto la 
importancia de salvaguardar la experiencia de for-
mación en cada residente desde la propuesta de for-
mación y desde el sistema para que esta posibilidad 
no quede librada al azar o a la posibilidad subjetiva 
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y singular de cada docente en formación. Sin duda, 
como formadores nos cabe una responsabilidad en 
este sentido en cuanto al modo que asume el acom-
pañamiento en una instancia tan delicada. La fun-
ción continente, el holding, adquiere prevalencia 
para propiciar efectos subjetivantes.
Este conocimiento nos enfrenta con el desafío de 
diseñar en la formación instancias y modos de 
acompañamiento que contemplen toda esta gama 
de posibilidades a las que la singularidad del deve-
nir subjetivo da lugar, para que la residencia pueda 
constituirse en dispositivo de reflexión, tal como 
Branda (2018) o Steiman (2018) lo describen. 
Desde el punto de vista psíquico, se trata de una 
apuesta a la formación como promoción de la sin-
gularidad que no se propone ni la adaptación social 
en función de ciertos ideales, ni la abolición del 
conflicto como meta, sino que se basa en sostener 
la emergencia de la palabra propia a partir de la ha-
bilitación de la actividad deseante de cada docente 
en formación. 
El desafío vale la pena. Y el riesgo de no encararlo 
implica la posibilidad de perder oportunidades de 
subjetivación únicas y muy valiosas para las futu-
ras docentes y de dejar, en quienes sufren las conse-
cuencias, marcas que pueden obturar su desarrollo 
profesional. 
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